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1 Introduction 
A l'école comme dans la vie, les mathématiques sont partout : dans l'économie, 
l'informatique, dans les moteurs de recherche d'Internet et les algorithmes de nos applications 
smart phones, mais on se plait à l'ignorer. Néanmoins, cette branche demeure la bête noire de 
nombreux élèves. 
  
Lorsqu’on aborde les mathématiques avec les parents, ils font souvent une remarque 
comme quoi « C’est tellement compliqué les maths ! » Et ils ont en partie raison. Pour réussir 
en mathématiques, il faut savoir compter, calculer, mesurer, comparer, raisonner, expliquer, 
déduire, intégrer, …. Plusieurs enfants, dans leur carrière d’élève puis d’étudiants, auront un 
jour ou l’autre du mal à saisir le sens du nombre. Ils traîneront les mathématiques comme un 
boulet et ne sauront pas comment pallier à leurs difficultés1. Mais quelles sont les causes de 
ces difficultés ? 
 
Ce travail s’inscrit dans une recherche générale sur la dyscalculie dans le secondaire II 
menée par les professeurs Michel Deruaz et Thierry Dias. Ces deux chercheurs s'interrogent 
sur les importantes lacunes en mathématiques visibles chez certains élèves : sont-t-elles 
d'origine génétique (dyscalculie) ou dues à l'enseignement ? Leur projet vise, entre autre, la 
compréhension des difficultés à travers « un travail spécifique sur les types de handicap et 
leurs corrélations respectives avec les difficultés d’apprentissage en mathématiques […] et à 
la construction d’outils d’aides favorisant l’accompagnement adapté des élèves à destination 
des enseignants2 ». Pour effectuer cette étude, ils s'intéressent à des élèves en grandes 
difficultés mathématiques.  
 
Notre travail consiste à étudier le cas d'un élève de première année de gymnase avec une 
moyenne largement insuffisante en mathématiques. Comme outil de travail nous utiliserons 
quatre vidéos tournées lors de cours d'appuis donnés à l’élève dans son école. Au travers de 
cette analyse, nous tenterons de déterminer quelles sont les origines possibles des lacunes de 
l’élève et de voir comment faire évoluer cette situation favorablement.  
                                                 
1
 CHEVRIER Eliane, « Dyscalculie »,  article du site : aqnp.ca/documentation/développement/dyscalculie/. 
2
 DIAS Thierry & DERUAZ Michel, « Dyscalculie : et si les enseignants reprenaient la main ? », in A.N.A.E, n°120-121, 
novembre – décembre 2012, p.6. 
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La première partie de notre travail présentera le contexte général de l’appui (description de 
l’appui, de l’élève, des sujets étudiés).  
La deuxième partie présentera les particularités de l’entretien langagier, qui est à la base de 
l’appui étudié, et expliquera les différentes causes possibles de difficultés.  
Enfin, la troisième partie exposera nos hypothèses quant aux causes possibles des 
difficultés de l’élève. Nous nous appuierons sur des extrais vidéos et des apports théoriques 
pour vérifier nos suppositions et nous verrons quelles sont les solutions proposées.  
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2 Cadre de référence 
Dans cette première partie, nous allons présenter le contexte général de l’appui, notamment 
son déroulement, l’élève et les notions mathématiques abordées. 
 
2.1 Contexte, présentation de l’élève, but de l’appui 
Nous allons étudier le cas d’un élève en grande difficulté en mathématiques à travers des 
vidéos réalisées lors d’un appui individuel, effectué en février 2013.  
 
Cet appui est proposé par un gymnase vaudois lors d’une semaine « hors cadre », où les 
élèves choisissent différentes activités, scolaires ou non, intra ou extra muros. 
L’appui de mathématiques se déroule en deux parties tout au long de la semaine. Chaque 
jour, l’élève passe d’abord une heure avec l’enseignant pour un cours particulier, puis il doit 
effectuer deux heures de travail individuel au gymnase. Cette période permet à l’élève de 
consolider les notions abordées pendant l’appui. Chaque élève a un programme individuel en 
fonction de ses besoins dans la matière. 
Les vidéos utilisées pour ce travail ont été tournées pendant la phase d’appui individuel. 
Lors de cet appui, l’élève va être amené à résoudre des exercices au tableau noir, tout en 
expliquant à voix haute son raisonnement. (Voir Annexe 3, lignes 1 à 16). 
L’utilisation du tableau noir, plutôt qu’une feuille, incite à l’échange et aux apprentissages. 
En effet, l’élève et l’enseignant voient ce qui est écrit ; chacun peut donc facilement intervenir 
oralement ou par écrit. De plus, il est facile de passer d’un tableau à l’autre pour faire des 
points de rappel au milieu du raisonnement. Les fautes, étant écrites à la craie, s’effacent 
facilement du tableau et ainsi ne restent pas figées dans l’esprit de l’élève. De plus, l’élève 
doit comprendre et intérioriser ce qu'il fait et non pas uniquement recopier passivement 
comme il est fréquent en cours. En effet, il n’aura aucune trace écrite de ce qui a été abordé 
pendant l’appui.  
Le point important de cette méthode est l’extériorisation de la pensée. Les buts principaux 
sont de permettre à l’élève de prendre conscience de ce qu’il pense et de construire un langage 
interne efficace, de permettre à l’enseignant de comprendre le raisonnement de l’élève afin de 
l’aider à le corriger. 
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En particulier en cas d'erreur, « l'intention de l'enseignant est que le passage au registre de 
l'oral va permettre à l'élève de prendre conscience de son erreur et de la rejeter. […] 
L'enseignant espère qu'en étant invité à justifier, à expliquer la réponse erronée, l'élève 
confrontera le rapport qu'il entretient avec la connaissance, source de l'erreur relevée 3». 
 
Nous appellerons l'enseignant Mr. Pierre et l’élève Éric. Il s’agit d’un élève de 1ère année 
de maturité, provenant directement du collège, âgé de 15-16 ans. Il a une moyenne de 2,75 en 
mathématiques, mais pense réussir son année puisqu’il a 41,5 points sur 40 minimum (somme 
des moyennes des 10 disciplines) et 17 points sur 16 minimum dans les disciplines principales 
(somme des moyennes de français, d’option spécifique, la meilleure de deux langues 
(allemand et anglais), de mathématiques). De plus, il a très peu d’absences. Éric dit avoir été 
plutôt bon en mathématiques jusqu’en 8ème année. Il a eu 4,5 de moyenne en 7ème, 4 en 8ème et 
3,5 en 9ème (9, 10  et 11ème HARMOS). (Voir Annexe 3, lignes 17 à 41).  
Précisons, enfin, que nous ne connaissons pas l’élève. Nous disposons uniquement des 
informations présentes dans les vidéos. 
 
2.2 Notions mathématiques abordées pendant l’appui 
Le sujet étudié pendant la semaine est les inéquations du 1ère et 2ème degré. Celles-ci sont 
abordées pour la première fois en 1ère année de maturité, mais elles font appels à de 
nombreuses connaissances étudiées également en 1ère  année mais aussi au secondaire I. 
 
Selon le plan d’étude vaudois pour la maturité4, l’objectif est : « Résolution d’inéquations 
polynomiales et rationnelles à une inconnues ». 
Nous pouvons préciser cet objectif en termes de savoirs qui pourraient être : 
- Connaître la notation avec des intervalles 
- Connaître la définition d'une inéquation 
- Connaître les principes d'équivalences pour les inéquations 
- Savoir résoudre une inéquation du premier degré 
- Savoir résoudre une inéquation de degré supérieur ou égal à deux. 
                                                 
3
 GIROUX Jacinthe, « Echanges langagiers et interactions de connaissances dans l’enseignement des mathématiques en 
classe d’adaptation scolaire », in Revue des sciences de l’éducation, vol.30, n°2, 2004, p.311. 
4
 « École de maturité - Répartition horaire des disciplines, plan d’études et liste des examens écrits et oraux pour l’année 
scolaire 2014-2015 », Département de la formation, de la jeunesse et de la culture - Direction générale de l’enseignement 
post obligatoire, p.72-73 
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Un certain nombre de connaissances préalables sont nécessaires à l’étude de ce sujet : 
- Savoir résoudre des équations du 1er et 2ème degré (par factorisation du polynôme, 
par la formule de Viète) 
- Calcul littéral : savoir réduire, distribuer, factoriser des expressions littérales, savoir 
utiliser les identités remarquables (développer et factoriser) 
- Calcul numérique : savoir calculer mentalement. 
 
Les inéquations s’appliquent naturellement aux fonctions. Ainsi, l’élève devra également 
avoir des notions sur le sujet : droite, parabole, point d’intersection, étude de la fonction 
(zéros, tableau des signes). 
 
Selon le plan d’étude vaudois pour le secondaire I5 (l’élève étudié n’étant pas sous le 
PER), les équations du 1er degré sont abordées en 8ème année (résolution par tâtonnement, par 
voie graphique, par règles d’équivalence), celles du 2ème degré en 9ème année (par 
tâtonnement, par voie graphique, par factorisation, formule du deuxième degré), les notions 
du calcul littéral dès la 8ème année, les fonctions en 9ème année. 
 
Les exercices utilisés pour l’appui sont tirés du livre « Notions élémentaires – CRM 
n°276 » (voir Annexe 2), du cours de l’élève ou sont inventés sur le moment par l’enseignant. 
Ces exercices ont été choisi car ils permettent l’entretien : à travers la verbalisation et le 
questionnement nous pourront identifier les causes possible des difficultés. Les exercices 




                                                 
5
 « Plan d’étude vaudois 2003 partie B », DFJ - Direction générale de l’enseignement obligatoire, Version août 2006, 
p.15.5-15.6. 
6
 « Notions élémentaires – CRM n°27 », Société Suisse des Professeurs de Mathématiques et de Physique, édition du 
Tricorne, 2005. 
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3 Apports théoriques 
Les modalités de l’appui se basent sur l’entretien didactique, également appelé entretien 
d’explicitation ou entretien langagier. Nous allons donc brièvement exposer cette méthode. 
Puis, nous aborderons les causes possibles de difficultés sous l’angle théorique. 
 
3.1 L’entretien didactique7 
Dans les années 80, un nouveau besoin apparaît : « comprendre le fonctionnement 
intellectuel de l’élève, pouvoir décrire et analyser la cohérence intrinsèque de la production 
de ses erreurs (plutôt que la description par écart à une norme seulement)8 ». Pour répondre à 
ses besoins, l’enseignant doit acquérir des informations que seul l’élève peut fournir. Il s’agit 
d’un renversement d’attitude majeur : jusque-là l’enseignant était le seul détenteur du savoir, 
le seul régulateur de l’activité scolaire, le dispenseur de connaissances ; désormais il doit 
adopter une position centrée sur l’élève, devenir en plus animateur, intervieweur, voire 
accoucheur des savoirs implicites de l’élève. 
 
Pour avoir accès aux informations internes de l'élève, l'enseignant va le questionner et lui 
demander de verbaliser ses pensées.  
Certains auteurs9 distinguent deux types de verbalisation : 
- Le type I, qui consiste à dire à haute voix nos pensées, sans explication. Il s’agit 
donc de penser à haute voix. Le fait de verbaliser les processus en cours n’engendre 
pas de coût supplémentaire pour l’élève. 
- Le type II, qui demande de justifier ses choix et de décrire les actions. Une 
explication des pensées, des idées, des hypothèses ou de leurs motivations n’est pas 
uniquement un rappel d’informations déjà présentes dans la mémoire de travail, 
mais nécessite de lier cette information à des pensées et connaissances antérieures. 
En plus de penser à haute voix, il faut décrire les actions. Le coût cognitif est 
                                                 
7
 L’apport théorique est basé sur les textes de : 
BALAS-CHANEL Armelle, « L’entretien d’explicitation. Accompagner l’apprenant vers la métacognition explicite », 
Éduquer, 1-2e trimestres 2002. 
VERMERSCH Pierre, « L’entretien d’explicitation », Collection Pédagogique, ESF éditeur, Issy-les-Moulineaux, 1994, 6ème 
édition 2010 
8
 VERMERSCH Pierre, « L’entretien d’explicitation », in op.cit, p.23. 
9
 BOSSON Mélanie, « Intervention cognitive auprès de personnes en difficulté d’apprentissage avec ou sans déficience 
intellectuelle », Université de Genève, Cours du 15 mars 2010, Les stratégies. 
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supérieur car le processus de penser est coupé. Il s’agit d’une tâche supplémentaire 
qui peut être trop lourde pour certains élèves. Par contre, il y a un effet positif, 
surtout chez les enfants hyperactifs, car les élèves sont forcés de s’arrêter et de 
réfléchir ce qui diminue les erreurs. 
 
La réalisation d'une tâche (exercices scolaires, activités professionnelles, remédiation, 
analyse de pratiques) contient une part importante de savoir-faire non conscient. La 
description de l'action implicite a donné son nom à la technique développée par Pierre 
Vermersch : l’entretien d’explicitation (de ce qui reste implicite dans l’action). 
Or, verbaliser cette action n’est pas habituel, car nous n’avons jamais été formés à le faire.  
 
L'entretien didactique est basé sur des techniques d'explication, qui visent à formaliser par 
des mots le déroulement de sa propre action. La conceptualisation par l’élève de son action 
n’est pas automatique et l’entretien d’explicitation a pour but d’accompagner l’élève dans 
cette prise de conscience. On cherche à comprendre le résultat auquel est arrivé un élève : 
comment a-t-il pu produire ce résultat, quel est son cheminement, sa logique. Le but est que 
l’apprenant devienne conscient de ses démarches pour réussir ou pour échouer. Ce n’est pas 
parce qu’il a produit qu’il sait comment il a agi. 
 « Il est important pour analyser les difficultés d’apprentissages, les causes d’erreurs et de 
dysfonctionnement ou ce qui en constitue la réussite et l’expertise, de connaître le 
déroulement de l’exécution de la tâche. La connaissance du résultat final seul est insuffisante 
pour diagnostiquer la nature et la cause d’une difficulté ou d’une réussite exceptionnelle10 ». 
Pour apporter une aide spécifique, il faut connaître les étapes de la réalisation de 
l’exercice. Pour cela, outre les traces dont on peut disposer (brouillon, résultats 
intermédiaires), de nombreuses informations peuvent être données par l’élève lui-même s’il 
décrit sa démarche à un niveau de détail suffisant pour permettre à l’enseignant de la 
comprendre et donc de répondre de manière plus adaptée. Ce qui est valorisé, dans cette 
première perspective, est l’obtention d’informations permettant à l’enseignant d’avoir une 
action pédagogique adaptée.  
 
Dans un second temps, le questionnement se poursuit jusqu’à ce que ce soit l’élève lui-
même qui mette en mots la nature de sa difficulté ou de son erreur. 
                                                 
10
 VERMERSCH Pierre, « L’entretien d’explicitation », in op.cit, p.18. 
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L’élève questionné peut prendre conscience de plusieurs éléments constitutifs de sa façon 
de penser. L’entretien d’explicitation est une aide à la description de l’action menée pour 
apprendre, mémoriser, résoudre, c’est-à-dire tous les actes cognitifs, et à la construction 
d'outils métacognitifs11. 
Cette prise de conscience accompagnée par l’enseignant est le point de départ d’une 
remédiation durant laquelle l’enseignant peut renforcer la prise de conscience, favoriser 
l’acquisition de connaissances manquantes, guider vers l’élaboration de nouvelles manières 
d’agir ou d’apprendre. 
Questionner les buts peut permettre de mettre en relation explicite les intentions de 
l’apprenant et la manière d’atteindre ces buts ; cette confrontation directe permet souvent de 
souligner l’inadéquation de l’une vis-à-vis de l’autre. Cette description de l’apprenant permet 
ainsi de mettre à jour la cohérence interne de l’action avec les savoirs et les buts effectivement 
à l’œuvre au moment de l’action. Assez souvent le simple fait de décrire, de reconstituer 
l’enchaînement des actions et des événements déclenche des prises de consciences et rend 
toute autre réflexion inutile. 
L’entretien d’explicitation a donc pour finalité la construction par l’élève de connaissances 
métacognitives et d’outils métacognitifs : il s’agit moins de comprendre et d’apprendre que de 
savoir comment on a compris et comment on a appris, afin de permettre à l’élève de 
déterminer comment il peut mieux comprendre et mieux apprendre ultérieurement. Il ne s’agit 
pas de demander à l’élève d’expliquer ce qu’il est en train de faire ou ce qu’il a fait, mais de 
le lui faire décrire a posteriori afin de rendre explicite à sa conscience le déroulement de son 
action, les éléments fonctionnels qui participent à cette action et enfin sa métacognition. Le 
questionnement est le guide sans lequel l’élève ne serait pas capable de construire cette prise 
de conscience. 
L’objectif visé est donc la prise de conscience du fait qu’il y a une démarche, qu’il est 
possible de la connaître, qu’elle peut être partagée par la parole, qu’elle n’est pas la même 
chez chacun, qu’elle est source d’erreur, et qu’elle peut se perfectionner en tirant parti de la 
manière dont d’autres procèdent.  
                                                 
11
 La cognition est le processus par lequel les connaissances sont acquises et manipulées. La cognition est le reflet de l’esprit. 
Cela n’est pas directement observable mais doit être inféré d’un comportement observé. 
La métacognition désigne la connaissance qu´un sujet a de son propre fonctionnement cognitif et de celui d´autrui, la manière 
dont il peut en prendre conscience et en rendre compte. Plus récemment, ce terme en est venu à désigner également les 
mécanismes de régulation ou de contrôle du fonctionnement cognitif. Ces mécanismes font référence aux activités permettant 
de guider et de réguler l´apprentissage et le fonctionnement cognitif dans des situations de résolution de problèmes. 
Tiré du cours « Intervention cognitive auprès de personnes en difficulté d’apprentissage avec ou sans déficience 
intellectuelle », BOSSON Mélanie, Université de Genève, Cours du 22 février 2010, Organisation du cours et définition de 
concepts. 
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Les modalités de l’appui se basent donc bien sur l’entretien d’explicitation. Cependant, 
dans notre cas, le questionnement et la pensée à voix haute se font en même temps que le 
raisonnement et non à posteriori comme l’indique l’entretien didactique. 
Enfin, les exercices choisis pour l’appui sont suffisamment complets pour permettre 
l’entretien. En effet, le raisonnement est complexe et fait appel à plusieurs notions en même 
temps. Ainsi, ils nous permettront de mettre en évidence aux yeux de l’élève sa démarche. 
 
3.2 Les causes des difficultés 
Les causes des difficultés sont nombreuses et variées. Nous allons présenter celles qui nous 
semblent les plus probables pour notre élève. 
 
3.2.1 La dyscalculie 
Ce travail étant inscrit dans une étude plus large sur la dyscalculie, nous allons étudier ce 
trouble comme première cause des difficultés. 
 
Rappelons, tout d’abord, quelques éléments théoriques12. 
Actuellement il n'y a pas de consensus sur ce qu'est la dyscalculie. Certains spécialistes 
utilisent le terme "trouble du calcul", d'autres "trouble spécifique de l'arithmétique" ou encore 
"trouble spécifique d'apprentissage des mathématiques". Néanmoins, chercheurs et cliniciens 
s'entendent pour dire que la dyscalculie est un trouble neuro-développemental, c'est-à-dire 
d'origine biologique. Ce serait un dysfonctionnement de certaines régions du cerveau, comme 
le cortex pariétal qui serait le siège de la conscience des nombres. 
Pour plusieurs auteurs, ces atteintes du sens du nombre, qui nous permet de savoir qu'une 
quantité est plus grande qu'une autre, et du traitement numérique, qui nous permet de situer 
des chiffres sur une droite numérique réelle ou imaginaire, entraînent la dyscalculie. 
La dyscalculie est caractérisée par une difficulté à apprendre les faits mathématiques, à les 
rappeler et à calculer. La plupart des enfants dyscalculiques montrent des difficultés 
importantes à appliquer les procédures de calcul et utilisent de mauvaises stratégies en 
résolution de problèmes. Les symptômes sont présents dès le préscolaire. 
Il est important de différencier les difficultés ou retards transitoires d’apprentissage de 
                                                 
12
 CHEVRIER Eliane, « Dyscalculie »,  article du site : http://aqnp.ca/documentation/développement/dyscalculie/. 
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troubles plus durables. En effet, tout individu, au cours de sa vie, peut avoir une difficulté ou 
un retard d’apprentissage. Il s’agit d’une période transitoire, où l’on éprouve des problèmes à 
comprendre ou mémoriser de nouveaux apprentissages et à obtenir de bons résultats. La 
source de difficulté peut être environnementale (problèmes familiaux, conflits avec les pairs, 
événement bouleversant, période de stress, etc.) ou liée à une notion particulière enseignée. 
Ce retard ponctuel dans les apprentissages diminue avec le temps.  
Mais lorsqu’on parle d’un trouble d’apprentissage spécifique, comme la dyscalculie, il 
s’agit d’une atteinte permanente d’origine neurologique. On dit permanent parce que, bien 
que la gravité du trouble puisse s’atténuer avec le temps, les problèmes ne disparaîtront pas, 
certains finiront par s’amoindrir, mais inévitablement, ils feront place à d’autres difficultés en 
mathématiques. 
 
3.2.2 Les troubles de l’attention 
Une deuxième cause des difficultés de l’élève pourrait être qu’il souffre d’un trouble 
déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H). 
 
Selon les définitions13, les symptômes, qui doivent apparaître avant 7 ans et être présents 
dans deux environnements, sont :  
Pour la TDA/H avec prédominance inattention 
- Une incapacité à se concentrer sur une tâche précise pendant une certaine période 
- Un manque d’attention soutenue dans les tâches répétitives ou non motivantes 
- L’élève est facilement distrait par les stimulations externes (problème d’inhibition) 
- L’élève évite les activités qui requièrent un effort intellectuel et/ou une attention 
soutenue 
- L’élève donne l’impression de ne pas écouter ou de manquer de persévérance 
- Il a des difficultés dans l’organisation et la planification de son travail. 
Pour la TDA/H avec prédominance hyperactivité-impulsivité 
- L’élève a un comportement moteur inadéquat (se promène en classe, se tortille sur 
la chaise, s’agite) 
- L’élève est plus actif, agité et impatient 
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 BOSSON Mélanie, « Intervention cognitive auprès de personnes en difficulté d’apprentissage avec ou sans déficience 
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- Il fait beaucoup d’erreurs en répondant trop rapidement, sans réfléchir 
- L’élève est incapable d’inhiber une réponse inadaptée aux différentes demandes 
exigées par la situation 
- Il n’attend pas son tour, fait des erreurs d’inattention 
- Il se met en colère facilement 
- On a un sentiment de précipitation dans tout ce que l’élève fait 
 
Dans un autre registre, les troubles de l’attention peuvent être causés par certains produits à 
fumer. Nous nous sommes donc intéressés de plus près aux effets du cannabis sur les 
adolescents14.  
La consommation de cannabis commence chez des adolescents jeunes. L’expérimentation 
se fait en moyenne vers  15 ans.  
Le cannabis étant considéré comme une drogue douce, les jeunes consommateurs n’ont pas 
assez conscience des risques potentiels. Les conséquences d’une utilisation massive de 
cannabis sur le développement psychologique et social peuvent être nombreuses et influencer 
le jeune jusqu’à son âge adulte : échec scolaire, dépression, psychose, envie de consommer 
d’autres drogues, mauvaises insertions professionnelles, insuccès dans les relations 
amoureuses, etc. 
Le cerveau achève sa maturation que vers l’âge de  25 ans. Ainsi, les effets de la prise de 
cannabis sur le système nerveux sont importants, que ce soit le risque de psychose ou des 
altérations des capacités de mémorisation, de concentration, de compréhension, de 
raisonnement et d’apprentissage. Ces troubles peuvent être la cause d’échec scolaire.  
Des études récentes15 ont démontré que même une consommation festive de cannabis 1 à 2 
fois par semaines provoque des anomalies dans deux régions du cerveau impliquées dans les 
émotions et la motivation. 
Ainsi, la consommation de tabac, que ce soit des cigarettes régulièrement ou du cannabis 
occasionnellement, a un impact sur le cerveau, sur la concentration et sur les apprentissages.  
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 ROSSA Lia, « Cannabis et adolescence : une drogue douce prise à la légère ? », décembre 2012, article du site : 
www.stop-cannabis.ch/la-consommation-de-cannabis/cannabis-et-adolescence. 
15
 FLEUROT Grégoire, « Fumer du cannabis une fois par semaine modifie le cerveau », Life - Science & santé, 17 avril 
2014, article du site http://www.slate.fr/life/86095/fumer-cannabis-semaine-modifie-cerveau 
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3.2.3 Un manque de travail et un découragement 
Deux causes fréquemment évoquées pour expliquer les mauvais résultats en 
mathématiques sont le manque de travail et le découragement. 
 
Bon nombre d’enseignants sont convaincus que la motivation est essentielle à 
l’apprentissage. Or, celle-ci est influencée par de nombreux facteurs. Nous allons présenter 
quelques points théoriques sur la motivation scolaire16. 
 « La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans les 
perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui l’incite à choisir une 
activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but17 ». 
La motivation est donc un phénomène dynamique, c’est-à-dire qui change constamment, 
dans lequel interagissent les perceptions de l’élève, ses comportements et son environnement 
et qui implique l’atteinte d’un but. 
L’enseignant ne doit pas s’attendre à ce que seule la matière suffise à motiver ses élèves. 
Ce sont également les conditions d’apprentissage qu’il saura créer et la façon dont les élèves 
les perçoivent qui influenceront leur motivation. 
La plupart des élèves attribuent leurs succès à leurs capacités intellectuelles, alors qu’ils 
mettent leurs échecs sur le compte des efforts qu’ils n’ont pas faits ou des causes externes à 
eux-mêmes, comme l’incompétence de l’enseignant.  
Les élèves qui réussissent le mieux, associent leurs succès aux efforts qu’ils fournissent et 
à leurs capacités intellectuelles, alors qu’ils attribuent leurs échecs à des causes internes, qui 
sont modifiables et contrôlables (par exemple l’effort). Par contre, certains élèves faibles 
cherchent à préserver une image positive d'eux-mêmes ne fournissent pas les efforts 
nécessaires pour  réussir et ainsi en cas d’échec, ils disent que s’ils avaient voulu, ils auraient 
réussi. D’autres élèves faibles attribuent constamment leurs échecs à des causes externes (par 
exemple la perception de l'enseignant, le niveau de difficulté d'une activité) ce qui les dégage 
de toute responsabilité. S’il attribue son échec à une cause externe, non modifiable et 
incontrôlable, ceci peut amener l’élève à une réaction d’abandon (l’impuissance acquise), qui 
est provoquée par la croyance que quoi qu’il fasse, il n’arrivera à rien. 
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 WANLIN Philippe, « Motivation en contexte scolaire », Université de Genève, 2011. Résumé de l’ouvrage : VIAU R., 
« La motivation en contexte scolaire », Bruxelles : De Boeck, 1991. 
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En outre, le découragement peut également être collectif. Nous pouvons y voir une 
explication sociétale.  
D’une part, il semble que dans l'inconscient collectif, il serait de bon ton de bouder algèbre 
et consorts par opposition aux belles-lettres, substance intellectuelle par excellence. Un 
chercheur estime même qu'il existe une certaine valorisation sociale à ne pas aimer les 
maths.18 
D’autre part, lors d'entretiens avec des parents, on entend parfois des gens dire : « moi 
aussi j'étais nul en maths », comme s'il y avait là quelque chose d'héréditaire, donc de non 
modifiable, ce qui entretient l’enfant dans son sentiment d’impuissance. Les réticences se 
fabriquent au fil du temps et comme il s'agit d'une branche de sélection cela accentue le fait 
qu'elle fasse peur.19 
 
3.2.4 Des connaissances de bases fragiles 
Un autre problème souvent en cause des difficultés des élèves est que les bases sont trop 
fragiles et/ou qu’il y a des lacunes au niveau des connaissances élémentaires.  
 
Le programme scolaire de mathématique est constructif. Par conséquent, si un élève 
rencontre une difficulté au cours de l'année, il n'aura pas acquis les connaissances nécessaires 
pour comprendre ce qu'il fait l'année suivante. « En gros, apprendre les maths, c'est un peu 
comme construire une maison. Impossible de mettre un toit si les murs ne sont pas droits »20.  
 
3.2.5 Des difficultés avec les changements de cadre et les liens entre les sujets 
Une autre cause de difficultés pourrait provenir de la nécessité de mobiliser des 
connaissances de différents sujets pour résoudre un exercice. 
 
Rappelons21, tout d’abord, qu’un cadre « est constitué des objets d’une branche des 
mathématiques, des relations entre les objets, de leurs formulations éventuellement diverses 
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 DENAYROUSE Cécile, « Les mathématiques, une matière si facile à détester », Genève : Tribune de Genève, 11-12 
janvier 2014. 
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 COMBY Geneviève, « Qui a peur des maths ? », Lausanne : Le Matin Dimanche, 11 mai 2014. 
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 DENAYROUSE Cécile, « Les mathématiques, une matière si facile à détester », in art.cit. 
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 DOUARDY REGINE, Jeux de cadres et dialectique outil-objet, Recherches en didactique des mathématiques, La Presse 
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et des images mentales associées à ces objets et ces relations22 ». Le mot « cadre » est à 
prendre au sens usuel qu’il a quand on parle de cadre algébrique, cadre arithmétiques, cadre 
géométrique, etc. En général, les concepts sont présentés dans un seul cadre et les applications 
demandées n’en sortent pas. On pratique la séparation des cadres. Or, « le  changement de 
cadres est un moyen d’obtenir des formulations différentes d’un problème qui sans être 
nécessairement tout à fait équivalentes, permettent un nouvel accès aux difficultés 
rencontrées et la mise en œuvre d’outils et techniques qui ne s’imposaient pas dans la 
premières formulation23 ». Ces changements de cadres permettent d’avancer dans la recherche 
d’un problème, de débloquer une situation et de faire évoluer les conceptions des élèves. 
 
Les exercices utilisés lors de l’appui mélangent intentionnellement les cadres et font appel 
à des connaissances de plusieurs sujets. 
 
3.2.6 La verbalisation et le langage interne 
Un langage interne incorrect peut être une cause des problèmes de l’élève. 
 
Lorsque le langage interne de l’élève est confus ou incorrect, l’élève ne peut pas s’appuyer 
sur des mots pour apprendre correctement. De même, il n’est pas habitué à verbaliser sa 
pensée.  
 
A travers notre expérience au secondaire I à Genève, nous avons pu constater qu’il est 
souvent difficile pour les élèves de raconter leur raisonnement. En effet, les élèves de 10ème 
LS profil S ont un cours appelé « Développement mathématique » (spécificité cantonale), 
d’une période par semaine. Ce cours24  porte sur la résolution de problèmes et les méthodes de 
recherche. « En particulier, le but est de placer l’élève dans une situation d’apprentissage où 
il ou elle devra mettre en œuvre une «démarche scientifique», c’est-à-dire qui l’amène à : 
essayer - conjecturer - tester – prouver25 ». 
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 DOUARDY REGINE, Jeux de cadres et dialectique outil-objet, Recherches en didactique des mathématiques, La Presse 




 « Document de liaison - Mathématiques Cours de base 9e-10e-11e - Spécificité cantonale Programme de 10e LS profil S », 
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L’idée est de proposer aux élèves un nouveau type de travail : la narration de recherche. Il 
s’agit de faire raconter par l’élève la suite des actions qu’il a réalisées au cours de sa 
recherche. Un nouveau contrat est passé avec l’enseignant : l’élève s’engage à raconter du 
mieux possible toutes les étapes de sa recherche, à décrire ses erreurs, comment lui sont 
venues de nouvelles idées ; en échange, l’enseignant s’engage à porter son évaluation sur ces 
points sans privilégier la solution. 
Dans une narration de recherche, l’élève doit rédiger des phrases correctes ; il prend ainsi 
conscience de l’importance de la rédaction d’un texte pour communiquer ses pensées. Il 
acquiert progressivement une certaine aisance et une rigueur dans ses écrits qui se retrouvent 
ensuite dans des exercices plus classiques. 
Ainsi, l’accent est mis sur cet aspect narratif, car l’élève ne rédige pas un travail de 
mathématiques traditionnel. Il raconte plutôt une histoire : l’histoire de sa recherche, il 
s’implique personnellement, montrant ses hésitations, ses doutes. Ce travail est un espace de 
liberté pour l’élève qui ne doit pas se sentir jugé sur ses capacités mathématiques mais sur son 
ingéniosité et sa persévérance dans la recherche d’un problème. 
De nouveaux critères sont donc à prendre en compte, car il ne s’agit pas de mesurer une 
acquisition de connaissance ou un savoir-faire technique, comme c’est très souvent le cas 
dans des travaux classiques. L’évaluation porte plutôt sur l’ingéniosité et la persévérance de 
l’activité de recherche et non sur la validité de la solution proposée. Mais la connaissance de 
cette activité de recherche dépend essentiellement de la qualité de la narration que l’élève en 
fait, les qualités du récit sont donc essentielles. 
 
Ce cours est donc une « introduction » à la verbalisation demandée lors de l’appui. Grace à 
ce cours, certains élèves ont amélioré leur langage interne et ont appris à raconter l’histoire de 
leur raisonnement. Cependant, nous avons constaté que plusieurs élèves n’arrivaient pas à 
mettre par écrit leur raisonnement ; ils n’arrivaient pas à faire des phrases sensées. Dans 
certains cas, les élèves avaient également des difficultés en mathématiques, alors que d’autres 
pas du tout. En particulier, les deux élèves dyscalculiques de notre classe avaient plus de 
difficultés que les autres à expliquer leur raisonnement.  
 
De nombreux élèves rédigent les exercices de manière déstructurée. Il est ainsi difficile 
pour eux de relire ce qu’ils ont fait et de reconstruire leur raisonnement. Des stratégies 
pourraient les aider.   
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Rappelons26, qu’une stratégie est un comportement mis en place par une personne pour 
s’aider dans la résolution d’un problème. Elle est orientée vers un but et elle demande un 
effort. Elle peut être consciente ou non. 
Les stratégies peuvent être cognitives ou métacognitives. En effet, les stratégies cognitives 
sont mises en place pour s’aider dans l’apprentissage (acquérir de nouvelles connaissances, 
comprendre, mémoriser) et la résolution de problème (paraphraser, souligner, chercher les 
éléments importants, prendre des notes…). Alors que les stratégies métacognitives sont 
appliquées pour contrôler les processus cognitifs (anticiper, planifier, contrôler). 
Par exemple, voici deux stratégies spécifiques aux mathématiques : 
- Noter le calcul : cette stratégie permet de laisser une trace du raisonnement et de 
communiquer sa réponse de manière claire. C’est une aide pour pouvoir contrôler 
de manière continue la résolution, car elle montre les étapes déjà effectuées. De 
plus cette stratégie permet de décharger sa mémoire de travail. Bien qu’elle soit 
spécifique aux mathématiques, elle peut également être mise en lien avec d’autres 
stratégies. 
- Donner un titre : Cette stratégie consiste à donner un titre précis et court aux calculs 
notés sur la feuille de résolution (à quoi se réfère le calcul effectué). Elle permet à 
l’élève de communiquer sa réponse de manière claire et d’organiser ses calculs sur 
la feuille. De plus, elle permet un meilleur contrôle de sa démarche. 
 
La première stratégie permet d’avoir un meilleur contrôle continu des calculs et la 
deuxième stratégie pourrait l’aider d’une part à se rappeler ce qu’il cherche (qu’est-il entrain 
de calculer) et d’autre part à mémoriser l’histoire de l’exercice avec un vocabulaire approprié. 
Ces deux stratégies permettront également un meilleur contrôle continu lors de l’exécution de 
la tâche. 
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4 Quelles peuvent être les causes des difficultés de l’élève ? 
Dans cette partie, nous allons émettre des hypothèses quant aux causes des difficultés de 
l’élève. Pour chacune d’elle, nous essaierons de déterminer s’il s’agit bien d’un problème 
chez notre élève, en nous appuyant sur des extrais vidéos et les apports théoriques exposés 
dans la partie précédente. Enfin, nous proposerons des solutions pour remédier aux 
problèmes. 
4.1 La dyscalculie 
En nous basant sur les explications théoriques, notre élève ne semble pas souffrir de 
dyscalculie. En effet, tout au long de la semaine, il n’a pas montré de problème pour calculer, 
que ce soit numériquement ou algébriquement. De plus, il n’a pas été diagnostiqué comme tel 
jusqu’à présent. 
Ainsi, la dyscalculie ne nous semble pas être une cause des difficultés. 
 
4.2 Des troubles de l’attention 
Selon les critères théoriques, l’élève ne semble pas montrer de trouble de l’attention 
particulier, ni d’hyperactivité.  
 
Par contre, l’enseignant relève des modifications de comportements. En effet, Mr Pierre a 
soulevé la problématique du cannabis à la fin du deuxième appui. Ce fait nous a interpellés 
car, étant habitués au secondaire I, nous sommes moins confrontés aux problèmes liés au 
tabagisme et pourtant dernièrement nous avons eu une remarque de nos élèves de 11ème année 
HARMOS (soit de 9ème) demandant d’ouvrir les fenêtres car « ça sentait fort le cannabis en 
classe ».  
Dans la vidéo, Mr. Pierre évoque le fait que certains produits à fumer causent des troubles 
de l’attention et il se demandait si les problèmes de concentration constatés durant l’appui ne 
pourraient pas être la conséquence d’un éventuel produit. Éric avouera fumer régulièrement 
des cigarettes et avoir une consommation festive et non régulière de certains produits. (Voir 
Annexe 4). 
Au travers des vidéos, Éric ne semble pas avoir de symptôme majeur de sa consommation 
de cannabis. 
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4.3 Un manque de travail et un découragement 
Éric avoue ne pas travailler suffisamment et ce depuis longtemps. Il reconnait aussi se 
laisser décourager facilement. Sa gestuelle confirme ce point. En effet, tout au long de la 
semaine l’élève semble nonchalant et peu motivé. Par exemple, lors du troisième appui, Mr. 
Pierre montre à Éric des stratégies d’autocontrôle, mais celui-ci n’est pas intéressé : il lève les 
yeux au ciel, met les mains sur les hanches, soupire. De plus, l’élève met la faute de son échec 
sur l’enseignante qui expliquerait mal et mélangerait trop les sujets. (Voir Annexe 5, lignes 8 
à 30, 48 à 57). 
Dans notre cas, Éric a deux explications quant à son échec en mathématiques : son manque 
de travail (cause interne modifiable) et le mauvais enseignement (cause externe non 
modifiable). L’élève reconnait donc sa part de responsabilité et a conscience qu’il peut 
modifier cette cause. Par contre, il doit encore comprendre que ça ne l’aidera pas de mettre la 
faute sur l’enseignante. Il ne pourra pas changer de professeur de mathématique, ni lui faire 
changer sa manière d’enseigner, ni modifier le contenu des cours. Mr Pierre lui conseille de 
ne pas se décourager et de réagir face aux ressentis de mauvaises explications d'un enseignant. 
De plus s'il ne comprend pas quelque chose, il peut y avoir plusieurs causes : il ne maîtrise 
pas assez bien ce qui précède, il n'est pas suffisamment concentré, l'enseignante n'a pas été 
assez claire, etc. Dans tous les cas, quand il n'a pas compris il faut qu'il redemande. Pour cela, 
l’enseignant lui conseille d'avoir envie et de posséder quelques éléments pour ensuite poser 
des questions précises et constructives, qui l’aideront à comprendre et pas juste dire « j’ai rien 
compris ». (Voir Annexe 5, lignes 37 à 48). 
Le manque de travail et le découragement sont donc des causes des difficultés de l’élève. 
Pour y remédier, Éric doit être plus énergique et montrer plus de motivation. 
En outre, Mr. Pierre suggère qu’Éric n’est pas le seul et que le découragement pourrait être 
collectif. (Voir Annexe 5, lignes 25 à 35). Ainsi, le découragement que montre Éric pourrait 
être accentué par un effet de groupe : d’autres élèves de la classe font de même et la société 
ne condamne pas le sentiment d’être mauvais en mathématiques.  
« En affirmant son désintérêt pour cette matière, une personne minimise l’utilité des 
mathématiques dans le quotidien. En filigrane, elle sous-entend que cette matière ne sert à 
rien, puisque sa méconnaissance ne l’a pas empêchée d’avancer dans le vie et même de  faire 
carrière »27. 
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4.4 Des connaissances de bases fragiles 
En visionnant les vidéos, nous constatons qu’Éric a des bases fragiles et plusieurs lacunes, 
mais qu’il a de bonnes connaissances sur lesquelles il peut s’appuyer. Il connaît et maîtrise 
des notions de niveau élevé, comme la formule de Viète et le calcul algébrique, mais il a des 
lacunes sur des notions élémentaires, comme la tangente et le croquis. En effet, lors du 
quatrième appui, l’élève ne sait pas ce que veut dire le mot « tangent ». Il ne sait pas ce qu’est 
une droite tangente à un cercle. Pour visualiser le point d’intersection de deux fonctions, il a 
fait un croquis et dit que le point d’intersection « c’est à peu près le milieu de la droite » en 
regardant le dessin qu’il a fait. 
Dès le début de l’appui, l’élève mentionne le fait qu’il a des bases qui manquent de 
stabilité. Cela est également confirmé par les notes qu’il avait au secondaire I. (Voir Annexe 
3, ligne 44 à 46 ; Annexe 5, lignes 69 à 74). 
 
Les lacunes d’Éric sont donc une cause de ses difficultés. Nous n’avons pas constaté de 
problème important. Il s’agit donc principalement pour lui d’entraîner ses connaissances de 
bases afin de les consolider. Dans cette optique, Mr. Pierre lui recommande le site 
www.gomaths.ch. (Voir Annexe 5, lignes 74 à 86). 
Ce site propose des fiches d’exercices avec les réponses. L’élève doit faire les exercices 
sur une feuille. Plusieurs niveaux de difficulté sont suggérés. Les thèmes sont assez restreints. 
Il n’y a pas de théorie, ni de correction détaillée. Il s’agit donc d’un site uniquement 
d’entraînement.  
 
Dans le cas de cet élève, les techniques sont connues et relativement bien maîtrisées. Ainsi, 
un tel site est judicieux. Par contre, pour les élèves qui ont plus de difficultés, il serait 
préférable de leur proposer un site de type exerciseur et contenant des apports théoriques et 
des corrections détaillées. Nous pensons notamment à Labomep, que nous avons eu l'occasion 
de tester au secondaire I28.    
En quelques mots, Labomep est une interface présentée par Sésamath. Il s'agit d'un site 
Internet qui permet aux enseignants de donner du travail à leurs élèves (ou à tout autre élève 
de l'établissement où il enseigne) en proposant des ressources mathématiques variées. 
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L'enseignant crée des séances (à l'adresse sesaprof.sesamath.net) en choisissant des 
exercices, principalement des exercices de Mathenpoche, et associe les élèves de son choix à 
des séances spécifiques (ou toute la classe, voir plusieurs classes). Les élèves se connectent (à 
l'adresse www.labomep.net), font les exercices programmés par le professeur. Une fois la 
séance terminée, l'élève et l'enseignant peuvent consulter les résultats obtenus. 
Les élèves auront dès lors accès à un outil puissant à domicile, car les exercices de 
Labomep : 
- sont en lien direct avec ce qui est appris en cours (le cas échéant, l'enseignant a la 
possibilité de créer lui-même des exercices à mettre en ligne); 
- permettent aux élèves d'évaluer rapidement leurs performances grâce d'une part à la 
correction immédiate et d'autre part au bilan suivant chaque séance; 
- permettent aux élèves de consolider des notions théoriques ou d'entamer de nouveaux 
chapitres grâce à l'aide théorique, qui est facilement institutionnalisable et correspond aux 
explications données en classe. 
Comme Labomep demande un investissement de la part de l’enseignant, celui-ci peut 
conseiller à l’élève d’utiliser le site Mathenpoche, puisque les exercices sont identiques. 
Cependant, il devra trouver lui-même les exercices correspondants à ses besoins, y compris le 
bon niveau (niveau français), et l’enseignant ne pourra pas suivre le travail effectué puisqu’il 
n’aura pas accès à ses résultats. 
En outre, nous sommes convaincus que l'utilisation de ce site (Labomep ou Mathenpoche) 
est un outil pédagogique intéressant à exploiter. En effet, nous pensons que l'exerciseur a 
certains avantages par rapport au papier-crayon. La correction immédiate en fait partie 
(rétroaction immédiate). Avec un exercice classique sur papier, l'élève doit attendre la 
correction de l'enseignant pour vérifier sa réponse et voir ses erreurs. Avec l'exerciseur, il peut 
se tromper et le savoir immédiatement, puis il peut se corriger de manière autonome grâce à 
l'aide, qui lui explique pas-à-pas les étapes de résolution de l’exercice. Il peut également 
recommencer plusieurs fois, sans se soucier de raturer son cahier. Les réponses détaillées 
après deux erreurs permettent également à l'élève de constater rapidement sa faute. Ainsi il 
peut se corriger rapidement au lieu de bétonner sa méprise en la répétant plusieurs fois de 
suite (ce qui peut arriver en classe si l'élève doit faire plusieurs exercices sur le même sujet 
sans avoir de correction immédiate). 
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4.5 Des difficultés avec les changements de cadre et les liens entre les sujets 
Éric a des difficultés à passer d’un sujet à l’autre, à mobiliser des connaissances de 
différents sujets pour résoudre un exercice. Il reste dans un domaine qu’il maîtrise, le calcul 
algébrique. 
Dès le deuxième appui, Mr. Pierre fait un lien avec les fonctions afin de faire avancer Éric 
dans son raisonnement. L’élève ne savait pas quoi faire avec les solutions qu’il a trouvées. 
L’enseignant lui a rappelé le lien avec les fonctions en rappelant que l’expression algébrique 
d’une fonction permet de la représenter graphiquement et lui a montré comment interpréter 
l’inéquation graphiquement. Nous constatons qu’Éric a de bonnes connaissances sur les 
fonctions. A la fin de l’exercice, la méthode en lien avec les fonctions semble comprise. 
(Voir Annexe 6, lignes 1 à 68).  
Dans les exercices qui suivent, nous constatons que l’élève a encore des difficultés lors du 
passage aux fonctions. De même, il ne pense pas à utiliser la représentation graphique pour 
interpréter des résultats particuliers (« je suis un peu confus comme c’est deux fois le même 
chiffre »). L’élève a de la peine avec les changements de cadre. 
 
Dans un premier temps, Mr. Pierre utilise le changement de cadre (du cadre algébrique au 
cadre graphique) pour faire avancer la phase de recherche de l’élève et faire évoluer ses 
conceptions (Voir Annexe 6, lignes 1 à 68). Dans un deuxième temps, les exercices finaux 
sont plus complets et demandent la communication entre cadres. L’énoncé parle de fonctions, 
il faut passer par la représentation graphique pour comprendre le problème, une résolution 
algébrique doit suivre, enfin la réponse est du domaine géométrique. (Voir Annexe 7).  
 
Le problème d’Éric est qu’il reste dans le calcul algébrique et dans ce qu’il maîtrise. En 
effet, deux exemples illustrent cette difficulté. 
Le premier exemple est l’utilisation de la factorisation pour calculer les racines d’un 
polynôme plutôt que l’utilisation de la formule de Viète (delta). L’élève a de la peine à 
factoriser. Au fil de la semaine, il n’utilise toujours pas la factorisation, même si elle est 
évidente et plus simple, et applique delta sans réfléchir. Il se complique la tâche en voulant 
calculer le delta du delta lors de la résolution d’inéquations paramétriques. Il continue à faire 
ce qu’il maîtrise et ne cherche pas l’efficacité.  
Le deuxième exemple est le lien avec les fonctions. Lors du dernier appui, Éric ne se 
rappelle pas, ou ne veut pas ou n’ose pas, passer par les fonctions pour se remémorer la suite 
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de la méthode. De même, dans le dernier exercice qui est très complet dans les notions 
appelées, l’élève n’utilise pas la représentation graphique pour comprendre le problème posé. 
A travers ces deux exemples, nous constatons que l’élève n’ose pas sortir de ce qu’il 
connait bien : il maîtrise le calcul algébrique et passe difficilement aux fonctions, il maîtrise la 
formule de Viète et ne pense pas à factoriser.  
Les changements de cadres sont donc une cause possible des difficultés d’Éric. Pour 
l’instant, il manque de confiance pour s’éloigner de ce qu’il maîtrise et faire appel à des 
notions plus utiles mais qui lui font « peur ». Il est fort probable que lorsqu’il aura pris de 
l’assurance en consolidant ses bases et en comprenant bien les méthodes, il n’aura plus de 
problème à passer d’un cadre à l’autre.  
 
4.6 La verbalisation et le langage interne 
Comme nous l’avons expliqué, lors de cet appui, il était demandé à l’élève de verbaliser ce 
qu’il avait fait.  
Dès le premier appui, Mr. Pierre constate que l’élève n’arrive pas à verbaliser correctement 
ce qu’il fait. Ce qu’Éric dit n’a pas de sens, ni pour lui, ni pour l’enseignant. (Voir Annexe 8, 
lignes 14 à 26). 
Lors du premier appui et au début du premier exercice, Éric utilise la verbalisation pour 
demander l’approbation de l’enseignant. Puis, rapidement, il écrit au tableau, lit ce qu’il a 
écrit et explique ce qu’il a fait de manière peu claire (« ça avec ça », « x2 ils s’annulent »). 
Dès le deuxième exercice, l’élève explique ce qu’il va faire avant de l’écrire et commence à 
justifier (« on change le signe vu que c’est les négatifs »).  
A la fin de l’heure, Mr. Pierre conclut que ce que l’élève fait est juste mais que ce qu’il dit 
est faux. Ils vont donc devoir travailler sur le vocabulaire pour que le langage interne de 
l’élève ait une signification. Ainsi, l’élève pourra créer une histoire qui ait du sens. 
(Voir Annexe 8).  
Lors du deuxième appui, nous constatons qu’Éric a compris la procédure pour résoudre 
l’exercice et arrive à verbaliser ce qu’il fait avant de l’écrire. En particulier, il raconte bien 
lorsqu’il sait faire, mais ne dit rien lorsqu’il est bloqué. 
A la fin du dernier appui, Éric doit raconter l’histoire de l’exercice. Nous constatons que 
c’est encore difficile pour lui de commenter un exercice plus complexe, cependant il arrive à 
raconter correctement les parties qu’il maîtrise. (Voir Annexe 11) 
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Avant cet appui, Éric avait un langage interne très confus. Ceci était probablement aussi 
une des causes de ses difficultés. Il ne pouvait en tout cas pas s’appuyer sur ses mots pour 
apprendre correctement. Cette semaine d’appuis lui a permis de prendre conscience de ce 
qu’il pense et de construire un langage interne efficace. Il a fait des progrès dans la 
verbalisation de sa pensée. De plus, il semble avoir compris l’idée de raconter une histoire 
pour apprendre la méthode de résolution des exercices.  
 
En outre, il nous semble que l’entretien langagier est difficile à mettre en place dans des 
classes ordinaires et même dans des classes de niveau faible (R1, CT au secondaire I). En 
effet, le bénéfice de la verbalisation dans le but de comprendre les difficultés de l’élève 
demande une intervention individuelle de l’enseignant. Ainsi, il faudrait pouvoir proposer un 
appui individuel aux élèves en grande difficulté.  
Cependant, la verbalisation pour raconter une histoire et prendre conscience de ses 
démarches pourrait être mise en place en classe ordinaire et aider certains élèves dans leurs 
apprentissages.  
« Ce type d’approche parait particulièrement adapté au problème de remédiation, c’est-à-
dire à l’aide aux populations en grande difficultés. Pourtant, il me [Vermersch] semble que 
c’est une erreur d’appréciation de croire qu’elle leur est réservée. C’est parce que les 
populations en grande difficulté ont attiré notre attention et nous ont contraint au 
développement d’une pédagogie plus précise, que le rôle de la mise à jour des démarches 
intellectuelles a été valorisé, mais son intérêt me paraît s’étendre beaucoup plus largement, y 
compris aux formés dont le niveau des performances intellectuelles masque le besoins d’une 
aide à la prise de conscience de la manière dont ils mettent en jeu leurs outils 
intellectuels »29. 
 
A la fin de cet appui, Mr. Pierre mentionne le fait que les exercices rédigés dans le cahier 
de l’élève ne sont pas structurés (Voir Annexe 9). Ceci amène des difficultés supplémentaires, 
car l’élève aura du mal à relire et à reconstruire son raisonnement.  
De plus, nous avons constaté durant les exercices de ce deuxième appui, que l’élève ne 
savait plus ce qu’il cherchait (il mélange le signe de la fonction avec la question de l’exercice) 
(Voir Annexe 10). Afin de clarifier les choses, une stratégie serait de mettre des titres aux 
calculs afin de se rappeler ce qu’il est en train de faire.  
                                                 
29
 VERMERSCH Pierre, « L’entretien d’explicitation », in op.cit, p.28. 
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De même, l’élève ne procède pas à des vérifications de ses résultats. Il reste bloqué sur le 
résultat 14  et ne se demande pas s’il n’aurait pas fait une erreur de calcul. 
Il faudrait donc qu’Éric apprenne à utiliser des stratégies, comme noter les calculs et 
donner un titre aux calculs. 
La première stratégie est utilisée par l’élève. Il pourrait, cependant, écrire des étapes 
supplémentaires afin d’avoir un meilleur contrôle continu des calculs qu’il fait mentalement. 
Ainsi, il aurait sous doute remarqué et corrigé l’erreur dans le calcul donnant 14 . 
La deuxième stratégie pourrait l’aider d’une part à se rappeler ce qu’il cherche (qu’est-il 
entrain de calculer) et d’autre part à mémoriser l’histoire de l’exercice avec un vocabulaire 
approprié. En effet, à plusieurs reprises l’élève mélange les informations qu’il  a trouvées (est-
il entrain d’étudier le signe de la fonction ou du delta). De plus, en écrivant les mots justes sur 
ce qu’il fait, son langage interne sera plus précis et aura du sens.  
Ces deux stratégies permettront également un meilleur contrôle continu lors de l’exécution 
de la tâche. 
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5 Conclusion 
Le but de ce travail était d’étudier le cas d’un élève en grande difficulté en mathématiques 
et d’essayer de déterminer les causes de ses difficultés. Pour cela, nous nous sommes basés 
sur des vidéos tournées dans le cadre d’un appui individuel. La modalité particulière de celui-
ci consistait en l’extériorisation de la pensée. Nous avons donc approfondi les buts de 
l’entretien langagier, qui sont principalement de permettre à l’élève de prendre conscience de 
ce qu’il pense et de construire un langage interne efficace, de permettre à l’enseignant de 
comprendre le raisonnement de l’élève afin de l’aider à le corriger. 
En nous basant sur les vidéos et en nous aidant d’apports théoriques, nous avons essayé de 
déterminer les causes des difficultés de l’élève. Nos conclusions sont les suivantes : 
- L’élève ne souffre pas de dyscalculie. 
- Il ne souffre pas de troubles de l’attention. Cependant, il consomme régulièrement des 
cigarettes et de temps en temps du cannabis. Ces substances ont des effets nocifs sur le 
cerveau et altèrent les apprentissages. L’élève ne semble pas avoir de séquelle dû au 
tabagisme et ceci ne nous semble pas être une cause majeure de ses difficultés.  
- Les difficultés de l’élève proviennent sans doute d’un manque de travail et d’un 
découragement de sa part. En effet, l’élève n’a pas travaillé suffisamment depuis 
plusieurs années et est découragé. Il en a conscience et s’engage à y remédier. De plus, 
il manque de motivation et attribue une partie de son échec au mauvais enseignement 
(cause externe non modifiable). Il doit donc réagir face aux ressentis de mauvaises 
explications d'un enseignant et se donner les moyens de comprendre en posant des 
questions précises et constructives. Enfin, un effet de groupe et de société pourrait 
accentuer le découragement de l’élève et le déculpabiliser.  
- L’élève a des bases fragiles et des lacunes au niveau des connaissances de bases, mais il 
a une bonne capacité d’apprentissage et comprend facilement. Cela est dû en partie à 
son manque de travail et à son découragement. Etant donné qu’il n’a pas de problème 
important, il peut consolider ses connaissances en s’entraînant sur le site 
www.gomaths.ch. En cas de difficultés plus importantes, un exerciseur, comme 
Mathenpoche ou Labomep, semble plus approprié.  
- Les changements de cadres sont une cause possible des difficultés de l’élève. En effet, il 
a des difficultés à passer d’un cadre à l’autre, surtout à faire appel aux fonctions au lieu 
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de rester dans le calcul algébrique, et il manque de sureté pour s’éloigner de ce qu’il 
maîtrise. Une fois ses lacunes consolidées et les méthodes mieux comprises, ce 
problème devrait se résoudre. 
- Le langage interne très confus de l’élève est également une cause probable des 
difficultés. En effet, il ne pouvait pas s’appuyer sur ses mots pour apprendre 
correctement. Grace à cette semaine d’appuis, l’élève a pu prendre conscience de ce 
qu’il pense et de construire un langage interne efficace. De plus, il pourrait utiliser des 
stratégies pour avoir un meilleur contrôle continu lors de l’exécution d’une tâche. En 
particulier, il pourrait s’appliquer dans la rédaction pour s’aider à suivre le fil de 
l’histoire, ne pas mélanger les informations et pour vérifier ses calculs. Enfin, le langage 
interne de l’élève s’est amélioré pendant la semaine et il semble avoir compris l’idée de 
se raconter l’histoire de l’exercice. Il explique bien sa pensée dans les exercices 
algébriques et sur des sujets qu’il maîtrise. Par contre, les exercices plus complexes sont 
encore confus. 
 
A travers ce travail, nous avons découvert la modalité de l’entretien langagier qui permet 
un accompagnement adapté à l’élève. Nous nous sommes rendu compte des bénéfices et des 
difficultés engendrées et nous avons pu faire des liens avec notre vécu professionnel. Le fait 
de verbaliser sa pensée nous rappelle le cours de Développement mathématique donné en 
10ème LS. Lors de ce cours, nous avons constaté que les élèves avaient des difficultés à 
rapporter clairement leur raisonnement.  
L’entretien langagier nous semble être une piste intéressante pour aider les élèves en 
grande difficulté, comme ceux de niveau faible. Cependant, il nous semble difficile de le 
mettre en place dans une classe ordinaire. Il faudrait donc pouvoir proposer un appui 
individuel aux élèves en grande difficulté. Par contre, l’idée de raconter l’histoire de sa 
démarche nous semble intéressante pour tous les élèves et semble faisable en classe entière. 
Enfin, il nous semble que cette méthode devrait être proposée plus tôt dans le cursus 
scolaire, dès l’école primaire par exemple, et avant que les difficultés soient trop importantes. 
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addictologue à l’hôpital Paul Brousse à Villejuif), Mme Lilin (coordinatrice du pôle 
lillois de la ligne Drogues Info Service), Mme de Corbière (responsable de la ligne Inter 
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Annexes 
Annexe 1 : Exercices utilisés pendant l’appui 
• Premier appui 
Exercice 1 : ( ) 121952 +−>+− xxxx  
Exercice 2 : a) ( ) 2214 xx >+   b) 2348 xx −>+  
 
• Deuxième appui 
Exercice 1 : 5673 −<+ xx  
Exercice 2 : a) xx 562 >+   b) 0123 <+− x  
Exercice 3 : 02832 >−− xx  
Exercice 4 : ( ) 2214 xx >+  
Exercice 5 : 0562 >−+− xx  
Exercice 6 : 0962 >+− xx  
Exercice 7 : ( ) ( )( ) =−−−+−− 75325332 xxxx  
 
• Troisième appui 
Exercice 1 : ( )( ) =++ 743 xx  
Exercice 2 : ( )( )=−+−+− 5253252 372 xxxxx  
Exercice 3 : 0422 =−− xx  
Exercice 4 : N°17 a) et b) du livre. 
 
• Quatrième appui 
Exercice 1 : N°16 du livre 
Exercice 2 : N°18 du livre 
Exercice 3 : N°15 du livre 
Exercice 4 : N°17 du livre 
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Annexe 2 : Exercices du livre 
Tirés de « Notions élémentaires – CRM n°27 », Société Suisse des Professeurs de 
Mathématiques et de Physique, édition du Tricorne, 2005, pages 56 à 61. 
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Dans les extraits, « P » désigne l’engeignant Mr. Pierre et « E » désigne l’élève Éric. 
 
Annexe 3 : Extrait Vidéo - Appuis n°1, 00:09 à 3:49 
 
P : Voilà, je vais commencer par vous expliquer en gros comment on va travailler pendant ces 1 
moments individuels et puis ensuite on se mettra à travailler. Donc mon but c’est de vous 2 
faire verbaliser ce que vous vous contentez de penser. Quand vous faites un exercice de math, 3 
vous écrivez quelques choses, mais elles ne tombent pas de nulle part. Vous vous les dites 4 
mentalement. 5 
E : Ouais ouais. 6 
P : Maintenant, quand vous vous les dites, souvent c’est pas une phrase toute bien faite, toute 7 
parfaite. C’est souvent que des mots isolés. Enfin, moi je sais pas comment c’est chez vous, 8 
mais chez moi c’est souvent des mots isolés. Donc en fait j’aimerais accéder à votre brouillon, 9 
à votre brouillon mental, pour comprendre ce que vous faites et puis éventuellement vous 10 
aidez à le corriger. Et puis quand même je fais une hypothèse, c’est que souvent on n’en dit, 11 
on n’en pense  pas assez et que si on est obligé de dire les choses… ça s’est remarqué avec 12 
Caroline avant. Quand je l’ai forcée à dire, elle corrigeait d’elle-même ses fautes alors que 13 
quand elle disait pas, ça la dérangeait pas de faire faux. Quand elle a dû le dire elle y arrivait 14 
pas, mais elle s’est bien rendu compte que si elle y arrivait pas c’est parce que ça ne voulait 15 
rien dire ce qu’elle avait écrit.  16 
Maintenant, j’aurais besoin de savoir vos …, quel est votre parcours en mathématiques. Vous 17 
êtres en M ? 18 
E : Oui. 19 
P : En M pour la première fois ? 20 
E : Oui. 21 
P : Vous venez de quel collège ? 22 
E : De Nyon - Marens. 23 
P : Nyon - Marens. Vos résultats en math. Donc si vous vous êtres inscrit à l’appui de math 24 
c’est que sûrement vous n’avez pas 6 de math. 25 
E : Ouais ouais. 26 
P : Vous avez combien à peu près ? 27 
E : Là j’ai 2,75 de moyenne. 28 
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P : Donc un petit 3. Et puis votre gymnase vous êtes plutôt entrain de la réussir ou plutôt 29 
entrain de la rater, c’est limite ? 30 
E : Ouais ouais, là je réussi. J’ai 41 points et demi et 17 à peu près. 31 
P : Ouais. Donc pour moi vous correspondez typiquement au type d’élève que j’ai envie 32 
d’aider. C’est-à-dire juste fait en sorte que… Parce que vous si vous avez 2,75 maintenant on 33 
peut pas jurer que…, qu’en 3ème si vous trouvez pas la solution ça ne devienne pas un 2. Si 34 
vous avez 2, c’est que vous ne réussissez plus. Donc heu c’est typiquement ça, essayer de voir 35 
si on arrive à corriger le tir dès la 1ère année au lieu que d’attendre  que ça soit trop tard. 36 
Heum.  37 
Au collège, vous étiez bon en math ou pas ? 38 
E : ça va. Jusqu’à la 8ème j’étais assez bon. 5 de moyenne je pense. 4,5 en 7ème ensuite 4, 3,5 39 
en 8- 9ème. Et j’ai eu une moyenne de 3 en … à la fin des examens. 40 
P : Donc c’est une descente depuis le début de l’école secondaire. 41 
E : Ouai. 42 
P : Vous avez une idée de ce qui a fait que c’est devenu moins bien ? 43 
E : C’est juste un peu heu, j’ai commencé à avoir des lacunes gentiment, pis ben au fil du 44 
temps c’est vrai que… qu’elles ont pas été comblées. Et pis ben ça… forcément ça va de pire 45 
en pire parce que y a besoin de chaque base pour [inaudible] en math. 46 
P : Y a des sujets qui sont pire que d’autres ? 47 
E : Heu… pas vraiment. Y a plusieurs lacunes en …., dans certains…, dans certaines 48 
matières. 49 
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Annexe 4 : Extrait Vidéo - Appuis n°2, 56:29 à 57:12 
 
P : Moi, j’ai une question, à laquelle vous n’êtes pas obligé de répondre, vous fumez quoi ?  1 
E : Des cigarettes 2 
P : Vous êtes sûr ? 3 
E : Pourquoi ça ? 4 
P : Parce que moi, je trouve que les problèmes de concentration que vous avez pourraient être 5 
liés à la conséquence qu’on fume autre chose. C’est pour ça que je vous pose la question.  6 
E : Hum…. Très très peu souvent pendant les vacances… 7 
P : Je parle pas d’une fois le week-end de temps en temps, ou une fois pendant les vacances. 8 
Ça, ça n’a aucun effet. Je parle pas d’une consommation festive ou sociale.  9 
E : J’ai une consommation festive. 10 
P : Y a pas de consommation régulière ?  11 
E : Non. 12 
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Annexe 5 : Extrait Vidéo - Appuis n°3, 39:05 à 45:21 
 
P : Vous avez quelle moyenne de math ? 1 
E : 2,75 2 
P : Ouais. Pis vous pensez que vous pourriez avoir combien de moyenne de math ? 3 
E : 3,75 4 
P : Ouais pis tant qu’à faire c’est mieux d’avoir 4,0. Ça éviterait d’être tendu au dernier travail 5 
écrit du semestre.  6 
E : Ouais, c’est clair. 7 
P : Alors pourquoi est-ce que vous avez pas plus ? Qu’est-ce qu’il faudrait faire pour avoir 8 
plus ? 9 
E : Bah plus travailler en fait. Depuis le début de l’année en fait. Et que dès qu’il y a un 10 
sujet…. En fait à la base la prof elle explique pas super bien en fait. Heu… on a de la peine à 11 
comprendre et pis après elle passe directement à un autre sujet, elle mélange les sujets. A 12 
chaque cours, elle… 13 
P : Ah ça, je suis pas si sûr. Par contre moi ce que je vois c’est que là je me suis bien amusé à 14 
mélanger les sujets et pis que ça ne vous a pas tellement posé de problème. 15 
E : Ouais, mais je… 16 
P : Ca m’étonnerait, puisque je la connais assez bien, je crois pas que c’est dans votre classe 17 
que je suis allé assister à un cours, mais heu, je pense qu’elle mélange moins les sujets que 18 
moi. Elle n’ose pas encore trop mélanger. Vous avez de la chance de ce côté-là.  19 
E : J’arrive pas trop à suivre ses cours en fait.  20 
P : Ouais. 21 
E : Dès qu’il y a un truc qu’on comprend pas, qui est décourageant, ben…. 22 
P : Ben on se décourage. 23 
E : Ouais on se décourage. C’est juste que jusqu’à la fin de l’année faudra rester au taquet.  24 
P : Il est peut-être là le problème.  25 
E : Non c’est sûr. 26 
P : C’est que vous acceptez de vous décourager. 27 
E : Ouais non c’est ça. 28 
P : Plutôt que de vous battre. 29 
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E : Ouais non c’est purement ça en math et en physique. C’est purement ça. 30 
P : Pis le vous il est peut-être partiellement collectif ? 31 
E : Heu dans la classe ? 32 
P : Oui. 33 
E : Oui. 34 
P : Dans la classe ou dans le groupe des personnes avec qui vous …. Je suis pas venu dans 35 
votre classe, je sais pas comment vous être dans votre classe, mais … Heum… Moi je pense 36 
qu’il faut vraiment vous dire ça, c'est-à-dire qu’il faut pas vous laissez faire par… Si vous 37 
avez envie de dire pas me laisser faire par les mauvaises explications d’un prof, vous avez le 38 
droit. Je pense que c’est pas ça la vérité. Mais vous avez le droit. Moi j’ai envie de dire, pas 39 
vous laissez faire par ces pseudo-difficultés en mathématique. C’est-à-dire que la prof elle 40 
explique la première fois, mais peut-être que vous ne comprenez pas tout, parce que vous êtes 41 
pas assez pas assez s…., parce que vous ne maîtrisez pas assez bien ce qui précède, ou bien 42 
parce que vous êtes pas hyper concentré ou parce que elle a peut-être pas été hyper claire. 43 
Tout est possible. Mais quand on a pas compris, ben faut qu’on redemande. Mais c’est vrai 44 
que pour redemander ben il faut avoir envie, pis deux il faut quand même avoir quelques 45 
éléments. Parce que si on dit à la prof « Madame j’ai rien compris », elle va pas tellement 46 
pouvoir vous aidez. Il faudrait être un peu plus constructif, un peu plus précis. Et ça c’est 47 
votre responsabilité. Moi alors quand je vois, je vous vois un peu nonchalant, un peu légume 48 
… 49 
E : Oui aujourd’hui je suis pas très bien aujourd’hui. 50 
P : Oui mais c’était pas beaucoup mieux lundi et mardi. Heum… Ben c’est sûr que là je suis 51 
tout seul avec vous pis j’ai pas grand-chose d’autre à faire que de vous poser des questions et 52 
de vous aider.  Maintenant si j’étais dans une classe de 22-23, je pense qu’il y a des gens qui 53 
me donneraient plus envie de les aider que vous. Vous comprenez ce que je dis là ? Vous 54 
voyez un peu à quoi ils ressemblent ces gens là ?  55 
E : Ouais. 56 
P : Ben p’t-être que faudrait faire un petit effort pour leur ressembler à ces gens là. Parce que 57 
c’est évident. Je sais pas vous êtres combien dans votre classe ? 58 
E : 24. 59 
P : Une leçon ça dure 45 minutes, mais y a le bonjour, y a le au revoir, il reste 40 minutes. 24 60 
élèves, ça fait pas 2 minutes par élève.  61 
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E : Ouais. 62 
P : Comme le premier vers qui on va ça nous prend 5 minutes, le deuxième ça nous prend 5 63 
minutes aussi … 64 
E : Ouais ça finit par être 6 élèves qui peuvent être aidés pendant le cours. 65 
P : Donc, heu, faut faire en sorte d’être parmi ces 6. Je pense que c’est un peu plus que 6. Je 66 
pense que si on pose des questions pendant qu’elle fait des exemples, pendant qu’elle fait la 67 
théorie, ben par ces réponses là, elle arrive à aider plusieurs élèves à la fois. Ça c’est le rôle 68 
des élèves. Donc heu en tout cas…. Vous aviez combien de math en 9ème ? 69 
E : 3,5 je crois. 70 
P : Oui, y a de cela aussi. Y a que finalement vos bases … 71 
E : Elles sont un peu…. 72 
P : Elles sont un peu comme la maison à Le Corbusier. Première fois qu’il y a du gel, 73 
fondations pas très solides. Ben pour exercer les fondations, vous avez une solution ? 74 
E : Gomaths. 75 
P : Mais en gros c’est pas deux heures un jour.  76 
E : Non non c’est 20 minutes par jour. 77 
P : Oui. Mais si je vous dis d’aller faire 20 minutes par jour de Gomath, est-ce que vous allez 78 
y arriver longtemps ? 79 
E : … 80 
P : Je pense pas. Donc allez plutôt 20 minutes deux fois par semaine. Ça, ça me semble peut-81 
être plus abordable. Parce que c’est la longueur qui va faire effet. Alors vous verrez 20 82 
minutes deux fois par semaine, dès la semaine prochaine et la suivante. Mais si la semaine 83 
prochaine vous avez l’opportunité …. 84 
E : Ouais, j’irai. 85 
P : Et puis vos résultats ils doivent monter. 86 
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Annexe 6 : Extrait Vidéo - Appuis n°2, 10 :29 à 17 :44 
 
Éric résout correctement l’inéquation xx 562 >+  et trouve les solutions : 3=+x  et 2=−x . 
E : C’est l’ensemble des solutions possibles. Donc c’est entre … heu….. plus petit. Ben ce 1 
serait avec la notation (écrit : 3;2[ ). … non plus grand …. (écrit ]3;2[ ). Je crois que c’est 2 
comme ça. Je sais pas. 3 
P : Ouais. Ça vient d’où ça ? 4 
E : Heu. Ça vient des autres inéquations. [Inaudible] 5 
P : Vous avez enregistré ça comment ? 6 
E : Heum… ben si le chiffre il est plus bas ça correspondrait pas, que 2. S’il est plus haut que 7 
3, ça correspondrait pas non plus.  8 
P : Alors je prends un nombre qui est plus petit, par exemple 0.  9 
E : Zéro. …… (Réfléchit en silence). Ok c’est faux. Heu… je sais pas.  10 
P : Et quand vous avez fait par analogie avec un [inaudible], vous avez aucun moyen de vous 11 
souvenir de ce qui…, de quoi on parle. Alors… 12 
E : Y a ça qui est juste (montre le 2 et le 3). 13 
P : Je reviens ici. (Reprend l’exercice d’avant : 5673 −<+ xx ). Plutôt que de faire ce que 14 
vous avez fait, qui est complètement juste, moi je mets tout du même côté. Donc je vais avoir 15 
0123 <+− x . Et maintenant je regarde : 123)( +−= xxf . Ça c’est une fonction. Vous savez 16 
à quoi correspond le graphe de cette fonction ? En gros. 17 
E : Non. 18 
P : Ca c’est une fonction de quel degré ? 19 
E : Du premier. 20 
P : Oui, du premier degré. Vous avez pas une idée de à quoi ressemble le graphe d’une 21 
fonction du premier degré ?  22 
E : Y a une fonction qui est linéaire je crois. 23 
P : Ouais. Donc c’est quoi le graphe linéaire, comme objet géométrique ? 24 
E : C’est une droite. 25 
P : C’est une droite. (Dessine la droite). En gros c’est ça. J’aurais pu écrire 123 +−= xy . Et 26 
puis en gros, là on a 4 (ajoute le 4 sur le dessin).  27 
E : Pourquoi on a 4 ? Je vois pas. 28 
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P : Cette valeur là, ce nombre là, c’est 4. C’est ce 4 (montre la solution trouvée avant : 4>x ). 29 
E : Ah ok ok. 30 
P : Que vous avez trouvé ici. Comment je trouve ce 4 ? Je fais : 0123 =+− x . Donc 123 =x  31 
et 4=x . En gros c’est le même calcul que vous avez fait ici (montre les calculs d’avant). En 32 
4, ça vaut 0. Cette droite, soit elle est positive avant et négative après. Soit … (ajoute une 33 
droite croissante) négative avant, positive après. Donc l’ensemble de solutions … ben dans 34 
votre cas (reprend la solution d’avant x > 4) on a dit x supérieur à 4. Ça veut dire depuis 4 35 
jusqu’à l’infini, jusqu’à plus l’infini (écrit [ [+∞;4  ). (Revient à l’exemple) Et on voulait 36 
inférieur à zéro. (Montre sur le dessin) Donc elle est bien inférieur à zéro depuis 4 jusqu’à 37 
plus l’infini. Ce qui m’a permis, une fois que j’ai trouvé le 4, ce qui me permettrait de savoir 38 
sans faire ces calculs là, c’est ce nombre là (entoure le -3). Parce que ce nombre il donne la 39 
pente. 40 
E : Ouais la pente de la droite. 41 
P : Donc là c’est négatif. Donc ça veut dire que la droite elle descend. Si la pente elle descend, 42 
elle est d’abord aux étages puis au sous-sol. Nous on veut moins, inférieur à zéro, donc là on 43 
le voit bien depuis 4 jusqu’à plus l’infini (écrit [ [+∞:4   et montre sur le dessin).  44 
E : Ok.  45 
P : Ici (revient à l’inéquation du deuxième degré), je vais faire justement la même chose, sauf 46 
que ma fonction c’est 652 +− xx  (écrit 65)( 2 +−= xxxf ). Quel est le graphe ? A quoi 47 
ressemble le graphe d’une fonction du deuxième degré ? 48 
E : C’est en sourire ou en grimace. 49 
P : Oui en sourire ou en grimace. Et ça on appelle une parabole. (Dessine une parabole). 50 
Celle-là la elle est en sourire. Parce que … ? 51 
E : Parce que x2 est en positif. 52 
P : Parce que x2 est positif. (Dessine les axes).  53 
E : Ouais, donc les deux points c’est 2 et 3.  54 
P : Ca c’est 2 et 3 (ajoute sur le dessin), qui sont bien …. Quand on fait le delta, vous avez 55 
bien répondu à la question 0652 =+− xx  et vous avez trouvé  2=x  ou 3=x . Ce qu’on 56 
vous demande c’est quand est-ce qu’elle est… ? 57 
E : Plus grande. 58 
P : Plus grande. Donc quand est-ce qu’elle est en dessus. (Montre sur le dessin) Donc c’est … 59 
(Ecrit les solutions). 60 
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E : Ah ouais, donc c’est moins l’infini … 61 
P : Jusqu’à 2. 62 
E : Jusqu’à 2. 63 
P : Union …  64 
E : 3 jusqu’à plus l’infini. 65 
P : Jusqu’à plus l’infini. Si elle avait tiré la gueule (dessine une parabole concave), on aurait 66 
pris entre les deux intervalles. D’accord ? 67 
E : Oui. 68 
P : Et je pense qu’on peut pas comprendre ce que vous faites sans visualiser ce qu’il se passe 69 
graphiquement. Une fonction …. Ça c’est pas une fonction (montre 65)( 2 +−= xxxf ) ça 70 
c’est l’expression algébrique d’une fonction. Ça (montre le graphique) c’est pas une fonction 71 
non plus. C’est le graphe d’une fonction. Et puis y a une troisième manière d’exprimer une 72 
fonction, c’est le tableau de valeurs. On calcule des points, x, y. Et la fonction c’est le tout.  73 
E : Ah ok. 74 
P : Sauf que la fonction c’est un objet abstrait. Donc je peux pas vous balancer comme ça une 75 
fonction. Je peux vous donner soit ça (montre l’expression algébrique), soit ça (monte le 76 
graph), soit le tableau de valeur. Et si on veut vraiment la saisir dans toutes ses dimensions…. 77 
E : Il faut avoir les trois aspects  78 
P : Il faut passer d’un aspect à l’autre.  79 
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Annexe 7 : Extrait Vidéo - Appuis n°4, 29:10 à 31:21 
 
P : Alors votre problème c’est que vous voulez fuir les fonctions. Vous voulez faire du calcul 1 
algébrique parce que vous êtes bon en calcul algébrique.  2 
E : En fait je savais pas qu’il fallait faire ça. Ce que c’est la question en fait. 3 
P : C’est pas assez. Si vous savez pas ce qu’il faut faire, si c’est une question de but, je vais 4 
vous dire comment il faut faire. La donnée c’est des fonctions, vous êtes d’accord ? 5 
E : … 6 
P : La réponse … La question c’est une question géométrique, on demande des points. Vous 7 
qu’est-ce que vous avez fait ? Vous avez regardé ces fonctions et vous avez dit : «  finalement 8 
avec ces deux machins qu’est-ce que je pourrais faire comme calcul algébrique ? » 9 
E : Non, je me suis dit que pour l’intersection il fallait juste calculer le …., comme j’ai calculé 10 
d’habitude et que les réponses seraient le points d’intersection. 11 
P : Oui parce que vous vous êtes dit : «  j’ai 452 +− xx , j’ai 104 +− x , je vois vraiment pas 12 
ce que je pourrais faire d’autre avec ces deux trucs que de les égaler. Donc je vais les égaler ». 13 
Vous les avez égalés. Et puis finalement, « ah ben je tombe sur une équation du deuxième 14 
degré, ça tombe bien, un je sais faire, deux c’est le titre du chapitre, donc c’est sûrement pas 15 
complètement à côté de ce que je dois faire ». 16 
E : Ouais bien sûr, c’est ce que je pensais. 17 
P : Pis vous avez trouvé deux nombres, pis vous vous êtes dit : « ben ça tombe bien, parce que 18 
comme ce que je cherche c’est un point, c’est justement deux nombres, ben j’vais écrire ces 19 
deux nombres ». Pis comme celui qui a créé cet exercice c’est un crétin fini, qu’il a choisi des 20 
valeurs qui portent à confusion, y a un -2 qui apparait à deux endroits différents, vous avez 21 
trouvé la solution par hasard. Et c’est pour ça que vous avez des soucis. Il faut vraiment 22 
essayer de …. Quand on a des exercices sur les fonctions, on peut pas faire abstraction de la 23 
représentation graphique. C’est toujours en essayant de comprendre ce que ça signifie 24 
graphiquement, qu’on a la marche à suivre des calculs qu’on doit faire et jusqu’au bout. 25 
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Annexe 8 : Extrait Vidéo - Appuis n°1, 39:31 à 42:09 
 
P : Alors on va s’arrêter là pour aujourd’hui mais j’aimerais que, dans tout ce qu’on a fait, 1 
selon vous, qu’est-ce qu’il faut savoir par cœur ? 2 
E : Heu, faudrait juste que j’apprenne et pas que je revois les équations pis les inéquations 3 
faut que je revoie les façons de les résoudre. 4 
P : Je vous ai pas demandé qu’est-ce qu’il faudrait que vous sachiez faire. Je vous ai demandé 5 
qu’est-ce qu’il faut apprendre par cœur.  6 
E : Heum… delta, heu… ben c’est la méthode de résolution qu’il faut apprendre par cœur. 7 
P : Ouais, mais…, delta, la méthode, formule générale du 2ème degré, il faut apprendre par 8 
cœur. Et puis j’ai envie de dire l’autre chose qu’il faut c’est : quand c’est 2ème degré et plus 9 
…. 10 
E : On met tous les x…  (montre la gauche avec sa main) 11 
P : Tout est d’un côté et égal à zéro. Alors que quand c’est du premier degré, mais ça vous le 12 
savez déjà, pas besoin que vous l’appreniez parce que le savez. 13 
Bon maintenant, il faudra qu’on reprenne ça (montre ( ) 2214 xx >+ ), parce que vous avez un 14 
gros….. c’est tout juste ça, sauf que là c’est pas la bonne piste, mais là c’est tout juste. Par 15 
contre, ce que vous dites est tout faux. Ce que vous faites c’est juste mais le vocabulaire …. 16 
Et ça je suis convaincu que ça vous pose problème. Vous vous êtes peut-être pas convaincu 17 
mais parce que vous mémorisez ce que vous dites. Et c’est pour ça que vous arrivez pas à 18 
mémoriser. Parce que ce que vous dites veut rien dire. 19 
E : Ouais au niveau du vocabulaire je sais pas du tout justement. 20 
P : Ouais alors ça veut rien dire pour vous et là je peux même vous soulager, ce que vous dites 21 
ça veut rien dire pour moi non plus. Donc il faudrait déjà qu’on travaille sur ce que l’on dit 22 
pour que ça ait une signification. Et quand a aura une signification, vous verrez c’est 23 
impressionnant, ben on apprend ça tout seul. Parce que c’est une histoire. Et quand on veut se 24 
mémoriser une histoire on n’a pas besoin d’apprendre. Si je vous demande de raconter à un 25 
gamin de trois ans, je sais pas, l’histoire de Blanche neige, vous arrivez à lui la raconter sans 26 
la savoir par cœur, parce que c’est une histoire. Donc ce qu’on va travailler cette semaine, 27 
c’est heu refabriquer les histoires avec ces maths. C’est moins captivant qu’un roman. Mais 28 
refabriquer des histoires.  29 
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Annexe 9 : Extrait Vidéo - Appuis n°2, 57 :13 à 57 :42 
 
P : Une autre chose. C’est peut être pas le cas dans des exercices aussi simples, mais vous 1 
avez quand même passablement de peine… J’ai regardé un peu dans votre cahier, même si 2 
j’ai  pas pu voir grand-chose puisque c’est un nouveau cahier, ça va un peu dans tous les sens 3 
ce que vous écrivez.  4 
E : Ouais. 5 
P : Pis ça, ça facilite pas non plus. Donc vous devriez faire attention de rédiger un peu plus 6 
soigneusement.  7 
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Annexe 10 : Extrait Vidéo - Appuis n°2, 35:52 à 36:06 
 




+x  et 2−=−x . 
Il est entrain de faire un tableau des signes pour déterminer l’ensemble des solutions de 
l’inéquation. 
P : Vous m’expliquez comment vous avez mis le -2 et le 
3
2
−  ? Pourquoi vous les avez mis 1 
comme ça ? 2 
E : Parce que -2 c’est un chiffre plus bas que 
3
2
− .  3 
(Complète le tableau de valeurs : - + -) Vu que le graphe c’est une grimace … 4 
P : Pourquoi une grimace ? 5 
E : Parce qu’on cherche plus bas, on cherche pas plus haut.  6 
P : Ah bon … Déjà on cherche plus haut. Mais c’est pas ça. Il faut bien que vous soyez 7 
conscient que ce que vous écrivez c’est le signe de 483 2 ++ xx . Donc ça n’a rien à voir avec 8 
ce que vous cherchez.  9 
E : Ah ! Donc on cherche…. 10 
P : Ce qui nous donne l’information c’est le signe devant le x2. 11 
E : Ca c’est faux. (Efface et corrige les signes dans le tableau). 12 
P : Voilà c’est le bon tableau des signes et maintenant seulement on regarde quelle est la 13 
question. 14 
(E réfléchit en silence).  15 
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Annexe 11 : Extrait Vidéo - Appuis n°4, 40 :11 à 45 :16 
 
P : Vous me résumez, vous me racontez l’histoire de cet exercice ? 1 
E : Ouais, donc heu il y a deux fonctions f de x égal mx +− 2 , la deuxième g de x égal 2 
22 ++ mxx . Heu, on veut trouver que…  pour quelles valeurs de m les deux paraboles elles 3 
sont tangentes. Et puis heu la première étape c’est de les faire équivaler. Je sais pas comment 4 
on dit. 5 
P : Avant il y a quand même eu une autre étape. Vous avez dû d’abord ? 6 
E. Heu…. 7 
P : Traduire ce que ça veut dire tangente.  8 
E : Ouais. 9 
P : Donc je recommence l’histoire. On a deux paraboles. Et ce qu’on cherche c’est la valeur 10 
de m, une valeur de m ou les valeurs de m, pour la/lesquelles les deux graphes sont tangents. 11 
Deux graphes tangents, ça veut dire dans notre contexte que y a un seul point d’intersection. 12 
Donc on égale les fonctions pour trouver les points d’intersection. Et on obtient une équation 13 
du deuxième degré pour laquelle on cherche m pour qu’il y ait qu’une seule solution. Une 14 
seule solution ça veut dire …. Et vous me racontez la suite de l’histoire. 15 
E : Une seule solution ça veut dire … J’ai pas trop compris votre question. 16 
P : Une seule solution ça veut dire que delta égal zéro. Donc, on calcule delta, on l’égale à 17 
zéro. Et là, comble de malchance, on tombe sur une équation du deuxième degré qu’on 18 
n’arrive pas à résoudre par factorisation. Donc on doit réutiliser une fois la formule générale. 19 
Donc recalculer un delta pour le delta.  20 
E : Ouais. 21 
P : Vous voyez ? Ce qu’on vient de faire c’est exactement ce que vous me raconteriez si je 22 
vous dis… Vous connaissez Nyon ? 23 
E : Ouais un peu. 24 
P : Vous savez où est le château ? 25 
E : Ouais. 26 
P : Si vous devez allez au château depuis ici vous savez ?  27 
E : Je pense. 28 
P : Ouais. Alors moi, je sais pas où il est et je dois aller au château après le cours, donc je fais 29 
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comment ? 30 
E : [….] (explique comment aller au château) 31 
P : L’histoire c’est exactement ça. Vous m’avez pas dit : « vous descendez les escaliers, vous 32 
arrivez face à une porte, vous ouvrez la porte, vous sortez ». Tout ça vous vous dites : « ça il 33 
est assez grand pour y arriver ». Vous m’avez pas dit : « vous traversez la cour, vous prenez le 34 
chemin là-bas ». C’est exactement ça. Quand vous allez raconter l’histoire de cet exercice, 35 
toutes les choses qu’il reste après c’est du calcul. Pis vous êtes bon en calcul. Donc le calcul 36 
vous y arriverez. Vous avez pas besoin de le mémoriser. Et c’est…. Alors il faut à la fin de 37 
chaque exercice, que ce soit vous qui l’ayez fait ou que ça soit votre prof qui l’ait fait au 38 
tableau, que vous essayez de vous raconter l’histoire de l’exercice. Et c’est ça qu’il faut 39 
mémoriser. Et vous verrez que tous ces exercices, 15, 16, 17, 18, en fait ils ont la même 40 
histoire. Sauf que dès fois il y a une petite étape avant d’arriver dans la bonne histoire. Par 41 
exemple, là c’était tangent alors que les autres c’était trouvez pour quel… deux solutions. Et 42 
la différence entre les deux exercices c’est ça. Juste que l’entrée est différente. Alors on va 43 
allez au château mais dans l’exercice suivant on sera pas ici, on sera sur la route. Peut-être 44 
que du coup vous me ferez pas traversez le gymnase et vous me direz depuis sur la rampe 45 
vous allez là-bas jusqu’à ce que vous ne puissiez plus allez tout droit puis vous descendez 46 
jusque sous le pont de la gare. Donc c’est ce qu’il faut que vous essayez de faire. Et vous 47 
pouvez vous permettre ça, parce que vous savez calculer. Mais il faut faire cet effort. Et puis 48 





Ce travail s’inscrit dans une recherche générale sur la dyscalculie dans le secondaire II 
menée par les professeurs Michel Deruaz et Thierry Dias. Ces deux chercheurs s'interrogent 
sur les importantes lacunes en mathématiques visibles chez certains élèves : sont-t-elles 
d'origine génétique (dyscalculie) ou dues à l'enseignement ? Pour effectuer cette étude, ils 
s'intéressent à des élèves en grandes difficultés mathématiques.  
 
Notre travail consiste à étudier le cas d'un élève de première année de gymnase avec une 
moyenne largement insuffisante en mathématiques. Comme outil de travail, nous avons utilisé 
quatre vidéos tournées lors de cours d'appuis donnés à l’élève dans son école. Au travers de 
cette analyse, nous avons tenté de déterminer quelles sont les origines possibles des lacunes 
de l’élève et avons vu comment faire évoluer favorablement cette situation.  
Après avoir présenté le contexte général de l’appui, nous avons exposé la modalité 
particulière de celui-ci qui consistait en l’extériorisation de la pensée. Nous avons donc 
approfondi les buts de l’entretien d’explicitation, qui sont principalement de permettre à 
l’élève de prendre conscience de ce qu’il pense et de construire un langage interne efficace, de 
permettre à l’enseignant de comprendre le raisonnement de l’élève afin de l’aider à le 
corriger. Nous avons également expliqué les différentes causes possibles de ses problèmes. 
Puis nous avons exposé nos hypothèses concernant ses propres difficultés. Nous nous sommes 
appuyés sur des extrais vidéos et les apports théoriques pour vérifier nos suppositions et nous 
avons vu quelles sont les solutions proposées.  
 
Nous en avons conclu que les difficultés de l'élève proviennent probablement d’un manque 
de travail et d’un découragement de sa part, de ses bases fragiles et ses lacunes, des difficultés 
à passer d’un cadre à l’autre, d’un langage interne confus. 
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